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EL MULTILINGÜISME A L’ESCOLA: 
TENDÈNCIES EDUCATIVES I NOUS REPTES
MULTILINGUALISM AT SCHOOL: 




Resum: Aquest article tracta sobre les tendències educatives actuals i els nous reptes que l’educació 
multilingüe planteja. Es presenta la situació lingüística actual a la gran majoria de centres educatius 
on diverses llengües coexisteixen dins i fora de l’aula. S’expliquen les diferents tendències educatives 
lligades al foment del multilingüisme, com ara la importància del manteniment de les llengües 
pròpies de l’alumnat,la incorporació de l’anglés a una edat primerenca i els nous enfocaments 
metodològics en l’ensenyament de llengües, com són els programes CLIL i EMI. S’exposa un 
nou paradigma emergent en el camp del multilingüisme, anomenat translanguaging, que adopta 
per primera vegada un enfocament purament multilingüe i incorpora la recerca avantguardista 
en adquisició de llengües addicionals i competència multilingüe. Es conclou amb una sèrie de 
valoracions sobre didàctica multilingüe i futures línies de recerca.
Paraules clau: Multilingüisme, educació multilingüe, competència multilingüe, translanguaging, 
didàctica multilingüe.
Abstract: This article deals with the current educational trends in multilingual education and the 
challenges they pose. It presents the current linguistic portrait in most of the educational centres 
where several languages coexist both inside and outside the classroom. Different educational 
trends related to the promotion of multilingualism are explained, such as the importance of 
the maintenance of first languages, the early introduction of English, and new language teac-
hing approaches, like CLIL and EMI. We also describe an emerging new paradigm, known as 
translanguaging, which adopts a real multilingual perspective and includes recent research on 
the acquisition of additional languages and multilingual competence. Finally, some notes about 
multilingual didactics and future lines of research are proposed.
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Vivim en una societat canviant, interconnectada, multicultural i, possiblement, 
una de les manifestacions de pluralitat més importants que trobem en aquest món 
global és la creixent diversitat lingüística. L’augment del comerç internacional, la 
globalització de la comunicació, la introducció de les noves tecnologies, els fluxos 
migratoris i noves polítiques econòmiques i socials han contribuït favorablement al 
caràcter multilingüe i multicultural de la Unió Europea. El multilingüisme és un tema 
d’actualitat i present a la societat. Possiblement, un dels fenòmens de globalització 
més rellevants del segle xxi. Avui en dia, hi ha més de 7 000 idiomes diferents de cap 
a cap del món. La majoria de països del món són multilingües, és a dir, hi coexistei-
xen dues llengües o més en el mateix territori. Tanmateix, el multilingüisme no és 
un invent nou perquè comunitats i usuaris multilingües sempre han existit, encara 
que ara és la norma, no pas l’excepció. De fet, és una manifestació pròpia i inherent 
a la societat caracteritzada per les contínues modificacions a força de canvis socials, 
globals i lingüístics (Aronin 2017).
El terme multilingüe és ampli, extens i divers (Marshall & Moore 2018; Melo-
Pfeifer 2018). Podem trobar-lo en diferents mots, com per exemple, educació multilingüe, 
societat multilingüe, alumnat multilingüe, competència multilingüe, entre molts altres. 
El concepte multilingüisme es pot aplicar tant a un grup social, com a una persona 
individualment, aquest últim també anomenat plurilingüisme (Aronin 2019). El mul-
tilingüisme social fa referència a la coexistència de diverses llengües en una determinada 
societat. En canvi, el plurilingüisme o multilingüisme individual fa èmfasi en la capacitat 
de les persones per a comunicar-se en les diferents llengües que conformen el seu repertori 
lingüístic. Per tant, d’una banda, podem parlar de comunitats, espais, organitzacions i 
llocs multilingües i, d’altra banda, de parlants plurilingües. Plurilingüisme és un con-
cepte individual, mentre que multilingüisme és col·lectiu. Encara fent patent aquesta 
distinció, especialment des del Consell d’Europa (2007), els dos termes s’utilitzen tant 
en recerca com en la vida quotidiana indistintament. En aquest article, utilitzarem el 
terme multilingüisme per a referir-nos tant a l’àmbit social com a l’individual.
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En les últimes dècades, el fenomen del multilingüisme ha crescut de manera 
exponencial a causa de dos tendències aparentment oposades, però complementàries 
a la mateixa vegada. Per un costat, la globalització amb l’expansió de l’anglés com a 
llengua franca. Per l’altre, la regionalització amb el manteniment i promoció de les 
llengües locals. 
La introducció de l’anglés com a llengua addicional en els sistemes educatius del 
món actual és una realitat tangible. El poder de l’anglés en tots els àmbits és innegable, 
ja no tan sols en educació, sinó també en l’àmbit acadèmic, empresarial, tecnològic, 
etc. Swales va publicar un controvertit article en l’any 1997 on es referia a l’anglés 
com a un Tyrannosaurus rex, una llengua devoradora de llengües. El dinosaure ha 
guanyat, definitivament, la batalla en el camp de la ciència, la innovació i l’educació 
superior. La gran majoria d’investigadores i investigadors opten per l’anglés com 
a llengua de referència i comunicació en les seues publicacions per raons evidents 
de major disseminació i audiència, tal com apunten Englander i Corcoran (2019). 
Malauradament, aquesta situació augmenta la necessitat d’aprendre anglés i esborra 
la diversitat lingüística, especialment de les llengües minoritàries, com poden ser el 
català, eusquera o gal·lés. 
No obstant això, des d’alguns òrgans europeus s’han elaborat i implantat unes 
polítiques lingüístiques més inclusives per protegir i fomentar aquelles llengües que 
no compten amb el mateix nombre de parlants i suport institucional com poder ser 
altres llengües majoritàries, com ara el castellà, francés o italià. A banda, les recents 
dinàmiques socials i educatives adreçades a la regionalització afavoreixen l’ús i revita-
lització de les llengües minoritàries (Leonet, Cenoz & Gorter 2017).
Recentment, el terme glocal s’ha incorporat amb força amb motiu de la com-
binació de les tendències globals amb les locals (Joseph & Ramani 2012). A més, la 
política lingüística a Europa aposta per l’ús de l’anglés com a llengua internacional i la 
revitalització de les llengües locals (Comissió Europea 1995: 47). La proposta lingüís-
tica a les escoles elaborada pels òrgans europeus és la següent: (i) estudiar la llengua 
oficial i majoritària del país; (ii) incloure una llengua addicional internacional, i (iii) 
incorporar la llengua minoritària o una segona llengua addicional internacional. Con-
siderant aquesta fórmula lingüística, a les aules valencianes trobem aprenents d’anglés 
com a tercera llengua (d’ara endavant L3) en un sistema d’educació multilingüe on 
també s’estudia català i castellà com a primera o segona llengua (d’ara endavant L1 i 
L2 respectivament). Per tant, el castellà, l’anglés i el català són les llengües d’instrucció 
que materialitzen la política lingüística proposada des de la Comissió Europea.
La proliferació de models educatius multilingües i de polítiques adreçades al 
foment de les llengües ha incrementat la recerca en el camp del multilingüisme en les 
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últimes dècades, aportant nous paradigmes en l’ensenyament i adquisició de llengües 
addicionals, com explicarem en la secció següent. 
2. ADQUISICIÓ DE LLENGÜES ADDICIONALS I COMPETÈNCIA MUL-
TILINGÜE
Tradicionalment, l’adquisició i aprenentatge de llengües addicionals s’ha estu-
diat dins del paradigma de Second Language Acquisition (conegut com a SLA o en 
català adquisició de segones llengües), independentment de si es tracta de l’adquisició 
de la segona, tercera o quarta llengua. En altres paraules, la investigació en el camp 
del multilingüisme s’ha realitzat des d’un enfocament monolingüe, és a dir, tractant 
l’adquisició de la llengua meta sense tindre en compte el bagatge lingüístic dels apre-
nents i les possibles interaccions existents entre llengües (Jessner 2008). Des d’aquesta 
perspectiva, s’han analitzat les llengües de cada parlant com a sistemes independents 
mantenint la hipòtesi que les llengües estan en diferents compartiments en el cervell i 
aïllades les unes de les altres. Paral·lelament, experts, com Firth i Wagner (1997), han 
criticat que els estudis de SLA tracten el parlant nadiu com a referent per a comparar la 
competència lingüística de la llengua meta amb la d’aprenents de llengües addicionals. 
Aquesta idea del parlant nadiu com a competència ideal ha sigut molt qüestionada 
en les últimes dècades (vegeu l’article d’Enric Llurda en aquest monogràfic per a més 
informació). En aquesta línia, Dewaele (2012) ha manifestat que l’adquisició del llen-
guatge s’ha tractat com si fos un procés lineal, gradual, estàtic, i independent d’altres 
factors no lingüístics. Malgrat la importància i rellevància de la recerca portada a ter-
me prèviament en estudis de SLA, els resultats obtinguts no han sigut prou realistes 
perquè no han mostrat la complexitat del desenvolupament multilingüe. 
Des de finals del segle XX, experts de reconegut prestigi han apostat per un 
canvi de paradigma en l’estudi de llengües addicionals. Cenoz, Hufeisen i Jessner 
(2001), entre molts altres, han aportat evidència de les diferències tant qualitatives com 
quantitatives dels processos d’adquisició i aprenentatge en comparació als processos 
establerts en els estudis de SLA. En aquest marc, neix el paradigma Third Language 
Acquisition (conegut com a TLA o en català adquisició de terceres llengües). Aquesta 
noció fa referència a «the acquisition of a language that is different from the first and 
the second and is acquired after them» (Cenoz 2013: 71).
Des d’aquest nou paradigma, la recerca ens ha demostrat que les llengües 
s’aprenen i s’assoleixen en interacció, es complementen i s’influeixen les unes a les 
altres (Jessner 2008). La idea central d’aquesta perspectiva confirma que els sistemes 
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lingüístics d’un usuari estan interconnectats i s’integren dins del mateix sistema com-
plex i dinàmic anomenat competència multilingüe. Cook (1991) va introduir el terme 
multicompetència, inspirat per Grosjean (1985), i el va definir com «the knowledge 
of more than one language in the same mind» (Cook 2012: 3768). Aquesta definició 
implica que la competència lingüística d’un parlant multilingüe no és la suma de dos 
o tres competències lingüístiques separades, sinó que té una multicompetència única 
integrada. Posteriorment, les investigadores Herdina i Jessner (2002) van proposar la 
noció Multilingual Proficiency (competència multilingüe, traducció pròpia). Aquest 
terme inclou com a novetat el component dinàmic, a diferència de l’anterior, i fa 
referència a la suma de les llengües del repertori lingüístic de cada individu, la interac-
ció entre aquestes i l’anomenat M-factor. Concretament, el M-factor inclou aquelles 
habilitats lingüístiques i cognitives adquirides per les experiències i els coneixements 
previs assolits. L’aprenent multilingüe té una consciència lingüística i unes capacitats 
que no es troben en aprenents monolingües per la seua experiència i el seu bagatge com 
a aprenent de llengua. La recerca ens ha confirmat que quan estudiem noves llengües, 
utilitzem i modifiquem els recursos lingüístics, habilitats i estratègies de les llengües que 
hem aprés prèviament gràcies a una consciència lingüística més desenvolupada (per a 
més informació sobre TLA i competència multilingüe, vegeu Hufeisen & Jessner 2019).
De fet, els estudis empírics han demostrat que els parlants multilingües pre-
senten una sèrie d’avantatges lingüístics a nivell lèxic i morfosintàctic (Bartolotti & 
Marian 2017; Schwartz et alii 2016), cognitiu (per a revisió, vegeu Bialystok 2011; Pot, 
Keizjer & de Bot 2018), ús d’estratègies d’aprenentatge (Dmitrenko 2017; Kemp 2009), 
sensibilitat comunicativa (Alcón 2012; De Houwer 2009), creativitat i pensament 
divergent (Baker 2011), habilitats metalingüístiques (Jessner 2014), factors afectius 
(Dewaele & Li 2012), entre altres. 
En el context valencià, la investigadora Pilar Safont va encetar la recerca pel 
que fa al factor multilingüe amb relació amb la competència pragmàtica. La prag-
màtica és un dels components principals per al desenvolupament de la competència 
comunicativa que estudia l’ús de la llengua en el seu context. El seu estudi pioner 
(2005) va comparar estudiants universitaris que havien estat escolaritzats en models 
lingüístics PEV (línia en català) i PIP (línia en castellà) (per a saber-ne més d’aquests 
programes lingüístics vegeu l’article de Josep M. Baldaquí en aquest monogràfic). 
Els resultats van mostrar que l’alumnat que havia estudiat en la línia en català mostrava 
una sèrie d’avantatges pragmàtics en la L3 (anglés) davant aquells que havien rebut 
més instrucció en castellà. Similarment, Portolés (2015) va investigar el grau de cons-
ciència pragmàtica de població infantil mitjançant un test de comprensió pragmàtica 
en format audiovisual. La mostra formada per 402 aprenents primerencs d’anglés com 
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a L3 es va dividir en participants que segueixen el model lingüístic en català (PEV) 
i estudiants que segueixen el model en castellà (PIP). Els resultats van confirmar la 
hipòtesi i van demostrar que aquells estudiants que segueixen els programes en línia 
catalana van realitzar millor el test de comprensió pragmàtica que els escolaritzats 
en línia castellana. Així doncs, podem afirmar que la instrucció en català promou la 
consciència pragmàtica en la L3 perquè l’input rebut en la L1 i L2 és més equilibrat i, 
per tant, adquireixen uns beneficis pragmàtics, com va ocórrer en els participants de 
l’estudi de Safont (2005). Posteriorment, altres estudis (Portolés & Safont 2018; Safont 
2018; Safont & Portolés 2016) en el mateix context han aportat noves dades sobre la 
influència del programa multilingüe en l’aprenentatge de l’anglés com a llengua ad-
dicional. Aquests treballs han confirmat l’efecte positiu dels models lingüístics on la 
llengua vehicular principal és el català, ja que els estudiants mostren un repertori més 
extens de funcions pragmàtiques que els aprenents en models d’instrucció en castellà.
Aquests estudis esmentats anteriorment aporten evidència de la competència 
multilingüe dels joves aprenents i, específicament, del M-factor. Els alumnes bilin-
gües productius mostren, en definitiva, una competència molt més desenvolupada 
i tenen més facilitats a l’hora d’aprendre noves llengües que els bilingües receptius. 
La presència del català en el currículum contraresta la forta presència del castellà fora 
de l’entorn escolar. Per tant, l’exposició a la llengua minoritària dins l’aula minva 
la forta exposició ambiental de la llengua majoritària i garanteix una competència 
comunicativa més equilibrada en les dues llengües. Com apunta la investigadora Eva 
Alcón (2012), la condició de ser bilingüe productiu sembla tindre un avantatge en 
l’adquisició de la L3. D’aquesta manera,tant els castellanoparlants com els catalano-
parlants es poden beneficiar de la instrucció en català.
Malgrat els resultats positius del bilingüisme, cal emfatitzar que el bilingüisme 
per se no és determinant (Bialystok et alii 2003; Le Pichon-Vorstman 2010), ja que la 
influència d’altres factors, com ara el context ambiental (Fan et alii 2015), el prestigi de 
les llengües en contacte (Portolés 2015) o la influència dels mitjans de comunicació de 
massa poden afectar el desenvolupament multilingüe dels aprenents (Nightingale 2014). 
Tal com apunta Ecke (2004: 341), «(it is) helpful to conceive language development 
holistically as the interplay of environmental, cognitive, social-affective, and linguis-
tic variables». En aquesta línia, la teoria DMM (Dynamic Model of Multilingualism, 
model dinàmic del multilingüisme en català) proposada per Herdina i Jessner (2002), 
permet examinar la interacció de diversos factors en l’adquisició i aprenentatge de les 
llengües addicionals des d’una perspectiva multilingüe, dinàmica i holística.
En definitiva, el desenvolupament de la competència multilingüe és un procés 
complex on hi ha diverses variables interrelacionades. Tindre en compte la recerca 
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portada a terme sobre competència multilingüe és clau en el disseny de les polítiques 
lingüístiques en l’àmbit educatiu. En la tercera secció explorem el concepte d’edu-
cació multilingüe, la diversitat que presenta i les noves tendències relacionades amb 
l’educació multilingüe.
3. EDUCACIÓ MULTILINGÜE
Jasone Cenoz, investigadora de reconegut prestigi internacional, va publicar 
un llibre l’any 2009 titulat Towards multilingual education: Basque educational rese-
arch from an international perspective que s’ha convertit en un referent en el camp 
de l’educació multilingüe. Posteriorment, ha publicat diversos articles sobre aquesta 
qüestió (vegeu Cenoz, 2013, 2017; Cenoz & Gorter, 2013, 2015, 2017a). Cenoz entén 
l’educació multilingüe com la coexistència de dos llengües o més en el currículum, 
les quals s’utilitzen en major o menor grau com a llengües d’instrucció amb l’objectiu 
de garantir la competència comunicativa amb totes. Actualment, el nombre d’escoles 
amb programes educatius multilingües està creixent de forma exponencial any rere any.
L’heterogeneïtat cultural i diversitat lingüística existent entorn de l’educació 
multilingüe dificulta el disseny i implementació d’un model únic ideal de seguiment 
per a tota la comunitat educativa. Així doncs, cada regió adapta els seus programes 
multilingües a la seua pròpia idiosincràsia, el seu context i les seues necessitats. 
Per donar resposta a aquesta disparitat, Cenoz (2009) proposa una ferramenta ano-
menada la Continua of Multilingual Education que serveix per a mesurar el grau de 
multilingüisme d’un centre específic i poder realitzar comparatives a escala interna-
cional o nacional. Aquesta ferramenta analitza variables concretes dels centres educatius, 
com poden ser nombre d’assignatures en cada llengua, perfil del professorat i alumnat, 
context d’aprenentatge, entre altres. A més, també considera l’entorn sociolingüístic, 
el prestigi de les llengües en contacte i la distància tipològica entre aquestes.
Segons Portolés (2015), actualment hi ha tres tendències dominants relacionades 
amb la promoció de l’educació multilingüe; (i) la inclusió, el manteniment i foment 
de les llengües minoritàries i familiars, (ii) la introducció primerenca de l’anglés en 
educació infantil, i (iii) l’ensenyament integrat de continguts i llengües. La primera 
tendència de totes té relació amb la necessitat de gestionar la creixent diversitat de 
llengües i cultures presents a les nostres aules. Com hem esmentat anteriorment, 
canvis polítics i socials han revitalitzat i fomentat l’ús de les llengües minoritàries en 
diferents àmbits, com són l’administració, la salut i, especialment, l’educació (Leonet, 
Cenoz & Gorter 2017). D’aquesta manera, el disseny i la gestió lingüística dels sistemes 
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educatius és una prioritat cabdal en algunes regions europees com ara les comunitats 
bilingües del territori espanyol (vegeu article de Baldaquí sobre l’escola i el valencià 
en aquest monogràfic; o Gorter, Zenotz & Cenoz 2014, al País Basc) per a garantir 
l’aprenentatge de les llengües primeres.
Tanmateix, s’ha de promocionar i evitar l’exclusió de les llengües familiars de 
l’alumnat nouvingut mitjançant polítiques inclusives i plurals (vegeu l’article de Maria 
Juan-Garau sobre llengües d’herència en aquest monogràfic). L’augment de la migració 
en les darreres dècades ha modificat significativament el perfil lingüístic de l’alumnat 
a les aules. Diversos estudis (Ball 2010; Benson 2009) demostren la importància de 
mantenir vives les llengües primeres d’aquest segment de la població escolar amb 
l’objectiu de garantir un correcte desenvolupament de la competència multilingüe 
i millorar els seus resultats en l’aprenentatge. Tal com apunta Juan-Garau en aquest 
monogràfic, avui en dia hi ha iniciatives aïllades en què la llengua d’origen dels mi-
grants s’utilitza com a llengua d’instrucció. Aportant valor i prestigi a les llengües 
d’herència afavorim la interculturalitat a l’aula, i també fomentem actituds positives 
envers les altres llengües. 
En segon lloc, una altra tendència molt estesa a les escoles és l’ensenyament 
d’una llengua estrangera, especialment l’anglés, a una edat primerenca (Enever 2016). 
En concret, el sistema educatiu valencià introdueix l’anglés en l’etapa de prealfabetit-
zació. L’augment de la presència d’aquesta llengua a les aules d’educació infantil és una 
mesura que ha gaudit i gaudeix de molta popularitat entre les famílies. La importància 
de l’anglés juntament amb (falses) creences com l’anglés com abans millor o els infants 
són com a esponges a l’hora d’aprendre llengües són idees preconcebudes fortament 
arrelades a la societat que escoltem molt sovint en els mitjans de comunicació i les 
tertúlies familiars. Aquesta prompta introducció de l’anglés al sistema educatiu és una 
resposta de les institucions a l’anomenada «parentocràcia» (Enever 2005, traducció 
pròpia) a causa del poder dels pares en les decisions curriculars a les escoles. Aquestes 
creences populars no fonamentades en la recerca van en detriment d’un ensenyament 
efectiu de la llengua anglesa i altres llengües del currículum. 
L’aprenentatge primerenc de l’anglés és una qüestió fortament debatuda en 
recerca (Muñoz 2006; Pfenninger & Singleton 2017; Singleton & Ryan 2004). D’una 
banda, hi ha estudis, com per exemple, Seliger et alii (1975) o Yamada et alii (1980), 
que donen suport a la hipòtesi del període crític proposada per Lenneberg (1967). 
Aquesta hipòtesi formula que l’adquisició de diferents aspectes del llenguatge es pro-
dueix de forma natural i eficaç en certes etapes durant la infantesa i que les possibilitats 
d’aprenentatge òptim disminueixen després de la pubertat. Segons Muñoz (2006), la 
recerca que dona suport a aquesta hipòtesi ha sigut realitzada en aprenents de primera 
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llengua (L1) o en aprenents de segona llengua (L2) en contextos d’immersió natural 
(p.ex. immigrants en els països respectius d’acollida) on l’exposició a la llengua meta 
és regular i l’aprenentatge es produeix de forma incidental. 
Contràriament, en contextos on s’aprén una llengua estrangera (p.ex. anglés) 
a través d’instrucció formal, s’ha demostrat que l’alumnat més major té unes habi-
litats cognitives i lingüístiques més desenvolupades en comparació amb els infants 
que encara estan aprenent la seua llengua pròpia. Més concretament, alguns estudis 
han constatat (Cenoz 2003; Muñoz 2006, 2008; Pfenninger & Singleton 2017) que 
l’alumnat que comença l’aprenentatge de la llengua estrangera més tard mostra mi-
llors resultats que alumnat que inicia l’aprenentatge a edats primerenques, encara 
que tinguen moltes més hores d’instrucció i exposició a la llengua meta. En paraules 
de Muñoz et alii (2002: 11) «una intensidad de exposición a la lengua mucho mayor 
no produce efectos positivos significativos en el aprendizaje». D’acord amb aquestes 
autores i autors, una forta exposició a la llengua no és suficient: la qualitat de l’input i 
la regularitat d’ús tant dins com fora de l’aula són condicions fonamentals. Tanmateix, 
també hi ha estudis que mostren que els aprenents més petits mostren avantatges en 
comparació amb els més majors, especialment en aspectes fonètics (Abrahamsson 
2012) i socioafectius (Portolés 2015).
En tercer lloc, l’ensenyament de continguts mitjançant llengües addicionals 
diferents de la llengua primera és una pràctica molt estesa en tots els nivells educa-
tius. En la darrera dècada, la llengua anglesa s’ha convertit en llengua vehicular en 
assignatures de contingut com pot ser l’educació artística (arts&crafts), educació física 
(PE) o ciències (science). De fet, és una de les apostes de la Comissió Europea per a 
augmentar el nombre d’hores d’instrucció en la llengua addicional i millorar la com-
petència lingüística de l’alumnat alhora que s’aprén contingut. Les dos modalitats més 
conegudes de l’aprenentatge de llengües a través de continguts curriculars són CLIL 
(Content Language Integrated Learning) i EMI (English-Medium instruction). Ambdues 
molt similars, però amb certes petites diferències i matisos (vegeu l’article d’Otilia 
Martí en aquest número per a saber més sobre CLIL i la disparitat d’acrònims per a 
referir-se a la mateixa realitat).
Concretament, el tractament integrat de llengua i contingut, conegut en anglés 
com a CLIL, és un enfocament metodològic en l’aprenentatge de llengües addicionals 
on llengua i contingut tenen el mateix pes. Coyle, Hood i Marsh (2010: 1), experts 
en aquesta qüestió, defineixen CLIL com: «a dual-focused educational approach in 
which an additional language is used for the learning and teaching of both content and 
language». Dit d’una altra manera, en un enfocament CLIL s’ensenya tant contingut 
com llengua de forma integrada mitjançant un aparatatge metodològic complex on 
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hi ha quatre elements clau: contingut, comunicació, cognició i cultura (vegeu Coyle 
et alii 2010).
En canvi, la modalitat EMI és més similar als programes d’immersió que van 
començar en la dècada dels anys 60 al Canadà que tenen com a principal objectiu 
proporcionar a l’alumnat una major exposició a la llengua meta. D’aquesta manera, 
EMI és un programa d’immersió lingüística en anglés on el focus són els continguts 
curriculars, i no pas l’ensenyament explícit de la llengua estrangera (Herraiz-Martínez 
& Alcón-Soler 2018). Tenint aquesta diferència en compte, podríem dir que els pro-
grames CLIL són més complexos que els programes EMI, ja que impliquen materials 
didàctics específics i l’adquisició d’habilitats i competències concretes (vegeu l’article 
d’Otilia Martí en aquest monogràfic per a saber més sobre CLIL). 
Tant la introducció primerenca de l’anglés com la implementació de la metodo-
logia CLIL redueixen el temps i els recursos dedicats a l’ensenyament de les llengües 
familiars de l’alumnat. Aquestes dues tendències semblen estar en conflicte i anar en 
detriment del manteniment de les llengües heretades de l’alumnat perquè ambdues es 
redueixen, generalment, a l’aprenentatge de l’anglés. Encara que aquestes tendències 
educatives siguen apostes de la Unió Europea per a fomentar l’educació multilingüe 
estan tallades amb el mateix patró monolingüe que l’ensenyament tradicional de llengües. 
Els sistemes educatius han estat influenciats pels paràmetres i fonaments de la 
recerca SLA on les llengües han sigut concebudes com a sistemes lingüístics indepen-
dents localitzats en compartiments estancs. En aquesta línia, la idea preconcebuda de 
les llengües separades al cervell ha fomentat l’ús d’estratègies didàctiques equivocades 
com que cal aprofitar al màxim l’exposició a la llengua meta per a garantir un nivell 
de competència semblant al del parlant nadiu; un objectiu inassolible com han afir-
mat Cook (2012), Cenoz i Gorter (2013), i Llurda (2016). Similarment, aquest mite 
també ha promogut altres estratègies com que el professorat ha d’evitar fer referència 
a les altres llengües quan se n’està aprenent una altra, ja que és contraproduent i pot 
contaminar l’aprenentatge de la llengua meta (Creese & Blackledge 2010). 
Des d’aquest enfocament, els programes multilingües on diverses llengües 
coexisteixen en el currículum han estat dissenyats sota el principi «the one language-
one subject rule» (Antón et alii 2015: 2), és a dir, a l’aula, una única llengua. Aquestes 
pràctiques monolingües basades en la separació estricta de llengües dins l’entorn 
escolar han sigut descrites per Cummins (2008: 65) com «the two solitudes», per Li 
(2011: 374) com a «one language at a time ideology» i per Lin (2015: 75) com a «parallel 
monolingualism».
Amb tot plegat, tenint en compte la recerca portada a terme des d’una pers-
pectiva TLA, podríem afegir una quarta tendència emergent que integra les descrites 
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anteriorment i acaba en el tradicional comportament monolingüe a l’aula. Aquesta 
nova tendència es coneix com a translanguaging i adopta, per primera vegada, un en-
focament purament multilingüe (Cenoz 2017). Una perspectiva multilingüe (Focus on 
Multilingualism en anglés) proposa una alternativa a la separació estricta de llengües 
a l’aula (vegeu Cenoz & Gorter 2015 per a revisió) i estableix com a objectiu princi-
pal formar usuaris capaços de comunicar-se amb les diferents llengües que integren 
els seus repertoris lingüístics d’una manera dinàmica, fluida i eficaç. A continuació, 
tractarem d’explicar el concepte translanguaging.
4. TRANSLANGUAGING
El terme translanguaging va ser introduït per Williams (1994) per referir-se a 
una pràctica pedagògica on s’utilitzava l’anglés i el gal·lés dins d’una mateixa lliçó 
com a mètode d’ensenyament a la classe de llengua. Posteriorment, el concepte es 
va transformar i la seua aplicació va més enllà del seu ús a l’aula (vegeu García 2009 
com a investigadora referent d’aquest paradigma). De fet, com afirmen les professores 
García i Sylvan (2011: 389), translanguaging és la norma de comunicació de les societats 
multilingües. Per tant, aquest concepte s’aplica no sols a l’àmbit educatiu, sinó a tots 
els espais multilingües on hi ha llengües en contacte.
Tradicionalment, aquest nou paradigma s’ha conegut comunament com a canvi 
de codi (codeswitching en anglés). Aquesta noció es defineix com l’ús alternatiu de dos 
o més llengües en la mateixa frase o conversació (Grosjean 1982). No obstant això, 
translanguaging va més enllà de l’alternança de llengües en un mateix discurs. Con-
cretament, Canagarajah (2011: 401) prefereix el terme translingual practices (pràctiques 
translinguals en català) i defineix aquest fenomen com «the ability of multilingual 
speakers to shuttle between languages, treating the diverse languages that form their 
repertoire as an integrated system». En altres paraules, translanguaging o pràctiques 
translinguals fa referència a la capacitat dels parlants multilingües de navegar entre 
llengües utilitzant de forma flexible, estratègica i eficaç els diferents recursos lingüístics 
i no lingüístics que conformen un sol repertori lingüístic unificat. 
En aquesta línia, aquest concepte està directament relacionat amb el concepte 
de competència multilingüe. Per tant, aquest nou paradigma no considera les llen-
gües que parla un usuari com a sistemes lingüístics separats, independents i estancs. 
Al contrari, un enfocament multilingüe aposta per la integració de les llengües en 
un sol repertori lingüístic unificat on el parlant utilitza els recursos que té a l’abast 
estratègicament quan i com li convé en funció de la situació comunicativa concreta. 
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Per tant, els usuaris fan ús de les múltiples pràctiques discursives del seu repertori 
lingüístic «to act, to know, and to be» (Garcia & Li 2014: 137), és a dir, per a entendre 
el món i comunicar-se de manera efectiva en diferents àmbits. 
Cenoz (2017) distingeix entre dos tipus de translanguaging segons si l’alternança 
de llengües es produeix de forma espontània o planejada. Segons Cenoz (2017: 7), el 
translanguaging espontani es refereix a «the reality to multilingual usage in naturally 
occurring context where boundaries between languages are fluid and constantly shif-
ting». Aquestes pràctiques discursives fluides poden tindre lloc dins o fora de l’aula. 
De fet, l’ús del translanguaging de forma natural per part de l’alumnat i el professorat 
és un fenomen molt comú, inclús a les aules de llengua on se suposa que només es 
pot parlar la llengua meta (Li 2011; Safont & Portolés 2016). La interacció natural 
de les llengües s’ha d’aprofitar i, quan sorgeix l’oportunitat a l’aula, cal comparar-les, 
diferenciar-les, trobar-hi similituds i diferències, etc. 
En canvi, el translanguaging intencional es refereix a la integració de llengües de 
forma planejada. Dins l’entorn educatiu, també anomenat translanguaging pedagògic, 
fa referència a la introducció d’estratègies lingüístiques i recursos no verbals per part 
del professorat amb fi exclusivament pedagògic. El sentit original del terme translan-
guaging desenvolupat per Williams (1994) seria un exemple de translanguaging peda-
gògic per la seua vessant didàctica com a instrument d’ensenyament. En paraules de 
Leonet, Cenoz & Gorter (2017: 219), «el translanguaging pedagògic té com a objectiu 
proporcionar als estudiants estratègies per a adonar-se dels encreuaments lingüístics 
existents entre llengües i aprofitar el coneixement tant lingüístic com no lingüístic 
de les llengües adquirides prèviament, fins i tot en el cas dels estudiants en les etapes 
inicials d’aprenentatge» (traducció pròpia). Per tant, les reflexions metalingüístiques 
fomentades pel professorat ajuden a la construcció de coneixements a través de les 
llengües i activen la consciència lingüística de l’estudiantat.
Tant espontani com intencionat, els beneficis de translanguaging s’han confirmat 
en un grapat d’estudis que examinen aspectes morfològics (Lyster, Quiroga & Ballinger 
2013), estratègies textuals de contingut i organització en la redacció de composicions 
(Cenoz & Gorter 2011; Leonet, Cenoz & Gorter 2017), estratègies de bastida (Duarte 
2018; Lin & He 2017), realització de tasques complexes (Llurda, Cots & Armengol 
2013), entre altres (vegeu també Cenoz & Gorter 2017b, per a revisió d’estudis sobre 
translanguaging). A més, els efectes positius del translanguaging també s’han demos-
trat en estudis que mostren la creativitat i autenticitat dels textos escrits (Axelrod & 
Cole 2018), així com en la construcció de coneixement en el discurs de l’aula (Kirsch 
2018). Aquesta pedagogia innovadora i transformadora també ens permet gestionar la 
riquesa present en els repertoris lingüístics de l’alumnat de manera efectiva. Alguns 
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estudis han apuntat (Lin & He 2017; Otheguy, García & Raid 2015) que el translan-
guaging afavoreix la integració social mitjançant l’ús de la L1 reafirmant la identitat 
de l’alumnat nouvingut.
En el context valencià, alguns estudis, com el de Portolés i Martí (2017), han 
confirmat els efectes positius del translanguaging. Concretament, aquest estudi ha 
analitzat les funcions del translanguaging en alumnat en edat de prealfabetització. 
Els resultats mostren com els aprenents en l’etapa d’infantil són capaços d’utilitzar 
les seues L1, L2 i L3 estratègicament per a realitzar diferents funcions comunicatives, 
sense comprometre l’exposició a la llengua meta, l’anglés. Segons les autores, la fluïdesa 
i flexibilitat de llengües dins de l’aula crea un clima familiar, integrador i facilitador 
d’oportunitats d’aprenentatge. 
Tenint en compte les tres tendències mencionades en la secció anterior, trans-
languaging és una pràctica integradora perquè les estratègies didàctiques emprades es 
poden adaptar a diferents contextos d’aprenentatge, com ara aules CLIL (Lin & He 
2017), contextos d’immersió en la llengua minoritària (Cenoz & Gorter 2011; Leonet, 
Cenoz & Gorter 2017), en estades a l’estranger (Gallego-Balsà & Cots 2018) o aules 
on s’incorpora una llengua addicional (p.ex. anglés) des d’una edat primerenca (Por-
tolés & Martí 2017; Safont & Portolés 2016).
Amb tot plegat, translanguaging és una proposta revolucionària que trenca els 
esquemes, qüestiona la recerca anterior i enceta un nou paradigma en l’àmbit educa-
tiu. Encara que translanguaging fora dels espais educatius és una pràctica quotidiana 
i antiga com la humanitat, aquesta nova pedagogia integradora ens permet acabar en 
la separació artificial de les llengües dels aprenents dins l’entorn escolar i aprofitar el 
potencial multilingüe de l’alumnat per tal de garantir un ensenyament efectiu i exitós 
en l’aprenentatge de llengües. Ara bé, tenim preparat i format el professorat per a fer 
front a la diversitat lingüística a les aules? En la següent i última secció, tractarem la 
formació inicial del professorat sobre didàctica multilingüe i plantejarem els nous 
reptes que l’educació multilingüe presenta.
5. REPTES DE FUTUR: DIDÀCTICA I AVALUACIÓ MULTILINGÜE
Malgrat que en aquestes últimes dècades s’ha publicat àmpliament sobre multi-
lingüisme, competència multilingüe, i més recentment sobre translanguaging, la majoria 
dels programes universitaris de formació inicial del professorat han estat dissenyats 
i enfocats exclusivament cap a l’aprenentatge de l’anglés (Otwinoswka 2017) sense 
tindre en compte el factor multilingüe (De Angelis 2011). Perquè la població escolar 
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esdevinga plurilingüe, és prioritari adoptar una perspectiva multilingüe en l’ensenya-
ment i aprenentatge de llengües i, per això, cal incloure continguts curriculars sobre 
didàctica multilingüe en els programes de formació del professorat. Formació bàsica 
i necessària per a tot el professorat, tant generalista com de llengua, ja que la incor-
poració de pràctiques multilingües dins de l’aula és de rellevància i aplicació no sols a 
les classes de llengua, sinó a totes les assignatures de contingut. Dit això, la universitat 
té un repte fonamental a l’hora de formar professorat capacitat en l’ensenyament de 
llengües, ja que seran els encarregats de millorar la formació lingüística i les habilitats 
comunicatives de les futures generacions.
Com a formadors dels futurs professionals del sector educatiu, hem de mostrar 
com realitzar la integració de continguts curriculars lingüístics mitjançant exemples 
clarificadors i pràctiques accessibles per a tot el professorat, alhora que cal advocar per 
la coordinació entre el professorat de llengües per a evitar la repetició de continguts 
i rendibilitzar la gran quantitat de semblances lèxiques, morfològiques i sintàctiques, 
fonètiques i gràfiques que hi ha entre llengües. Recomanacions pedagògiques que es 
proposen de fa més d’una dècada, però que continuen sent un bé escàs a les escoles. 
Estudis recents en el context valencià (Portolés & Martí 2018; i Martí & Portolés 
2019) confirmen la reticència del futur professorat a incloure pràctiques translinguals 
a les aules per manca d’informació i per mites populars fortament arrelats a la societat 
basats en costums monolingües. Per tant, tenim l’obligació de convertir tot el marc 
teòric existent en pràctiques regulars i concretes que donen resposta a les necessitats 
reals del professorat. D’aquesta manera, transmetrem no sols aspectes teòrics, sinó 
també models significatius i inspiradors, tot i que no existeixen fórmules màgiques 
que conduïsquen a l’èxit en l’aprenentatge de llengües.
En segon lloc, un altre repte que planteja l’adopció d’un enfocament multilingüe 
a les aules és com avaluar la competència multilingüe dels escolars. Algunes recerques 
actuals aposten per l’avaluació de la competència multilingüe com a sistema integrat 
(vegeu Gorter & Cenoz 2017; o Lopez, Turkan & Guzman-Orth 2017 per a saber més 
sobre aquest tema) i critiquen la forma convencional d’avaluació lingüística en què les 
llengües són avaluades de forma individual i comparades amb les dels parlants nadius. 
Aquest grup d’investigadores i investigadors proposen una avaluació holística del reper-
tori lingüístic de l’alumnat mitjançant noves rúbriques o ferramentes que no penalitzen 
l’ús flexible de llengües. Segons el meu parer, el canvi d’avaluació des d’una visió més 
integradora de les llengües sembla un procés força ambiciós i complex per la influència 
dels dominis de competència lingüística proposats pel Marc europeu comú de referència 
per a les llengües (MECR). Una ferramenta d’avaluació àmpliament utilitzada i reco-
neguda per la comunitat educativa que partís del monolingüisme més absolut, tot i que 
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el consell d’Europa reconeix el multilingüisme com a principi fonamental a l’educació. 
Per tant, un dels reptes del futur és trencar la rigidesa del MECR i convertir l’avaluació 
lingüística de totes les llengües en una avaluació global, única i dinàmica que examine 
la competència multilingüe dels escolars com a tot, i no de forma individual.
Tenint en compte aquests dos reptes de futur de l’educació multilingüe, noves 
línies de recerca que tracten aspectes sobre currículums integrats, materials, pràctiques 
multilingües concretes i sistemes d’avaluació des d’una perspectiva holística són ele-
ments clau per a avançar i garantir un multilingüisme de qualitat a les nostres escoles. 
Apostem per un sistema educatiu on totes les llengües de l’alumnat, independentment 
de si es tracta de llengües heretades, locals o globals, siguen conegudes, reconegudes i 
valorades com a vehicles d’aprenentatge. En comptes de criminalitzar l’ús espontani 
que l’alumnat valencià fa de totes les seues llengües a les aules, hauríem de poder trans-






Com a membre del grup d’investigació LAELA (Lingüística Aplicada a l’Ense-
nyament de la Llengua Anglesa) de la Universitat Jaume I de Castelló, vull fer constar 
que aquest estudi és part d’un projecte de recerca finançat per: (a) Ministeri d’Eco-
nomia i Competitivitat (FFI2016-78584-P), (b) la Universitat Jaume I (P1·1B2015-20), 
i (c) els Projectes d’Innovació Educativa de la Unitat de Suport Educatiu (USE) 3621/18 
de la Universitat Jaume I.
També aprofite aquestes línies per a agrair a les revisores i als revisors anònims 
les seues recomanacions i valoracions a aquest article.
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